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第 1 章 本研究の目的 
1.1 問題の所在と研究目的 
1.1.1 中国での日本語作文教育の背景と実情 
中国の大学における日本語教育専攻課程は 1972 年に始まり、1990－1999 年のコミュニ
ケーションを目的とした交流期、2000－2010 年の日本語教育の多様化と異文化理解を中心
とした成熟期を経て、2010 年から、既存パラダイムの変革が求められる段階、いわゆる転
換期を迎えている（田中 2013：80-99）。国際交流基金による 2015 年度日本語教育機関調
査1（3 年ごとの調査）の結果によると、中国の高等教育機関の日本語学習者は 625728 人
であり（2009 年より 15 ポイント増加）、教育機関全体の 65.6％を占めている。中華人民共
和国教育部（以下、「教育部」と省略）発行の高等教育機関カタログと、学校設立に関する
資料によると、2015 年までに日本語専攻を設立している大学数は 503 校であり、2008 年の













                                                   





























































































































主体的な作文の学習を促進するなどの効果を持っている（Liu & Hansen 2002：6, 池田・原
































                                                   
























L1 と L2 のどちらの言語によるピア・レスポンスがより効果的なのだろうか。 
 
                                                   
7 出典：CNKI 論文総数：56 件  






















る使用言語は、L1 と L2 のどちらがより効果的なのか、それぞれどのような効果
があるか。 
課題 3 中国の四年制大学の日本語専攻者対象の作文教育では、ピア・レスポンスにおけ




かにする。そのうえで、作文プロダクトと「論理的表現力」の観点から、L1 と L2 の各言
語によるピア・レスポンスが作文に影響を及ぼすのか、どのような影響を及ぼすのかを探













第 1 章では、本研究の目的、研究課題を紹介する。 
第 2 章では、ピア・レスポンスの理論的背景と先行研究を紹介する。 
第 3 章では、主に調査対象、データの収集方法と分析方法について紹介する。そして、
意識調査における質的研究の方法――SCAT と「KJ 法」併用の研究手法を紹介する。 
第 4 章では、中国の日本語専攻の学習指導要領と学習者の事例を分析したうえで、中国
の日本語作文教育が抱える問題点と目標を論じる。 


















第 11 章は全体の考察と結論である。本研究の全体をまとめたうえで、L1／L2 の異同と
効果が違う要因について考察を行う。さらに、教師の役割と方法論への提案を試みる。 
 
各章の関連づけは、まず第 1 章から第 3 章にかけて、本研究の目的と研究課題を紹介し、
ピア・レスポンスの理論的背景と先行研究を概観し、研究方法を述べる。第 4 章では中国
の大学における日本語専攻の学生への作文教育に存在する問題を指摘し、中国におけるピ
ア・レスポンス実践の意義を探りたい。第 5 章から第 8 章にかけて、「中国の大学における
日本語専攻の学生への作文教育での、日本語学習者のピア・レスポンスにおける使用言語
は、L1 と L2 のどちらのほうが効果的か、それぞれ、どのような効果があるか」を検討す
る。そのうち第 5 章は、L1 と L2 によるピア・レスポンスが作文の内容面に与える影響を
探り、第 6 章は「論理的表現力」に対する L1 と L2 によるピア・レスポンスの影響につい
てさらに分析する。第 7、8 章はそれぞれ発話機能とフィードバックの観点から、ピア・レ
スポンスにおける使用言語としての L1 と L2 による効果を探る。第 9、10 章は学習者のピ
ア・レスポンスへの意識と作文学習への意識の分析を通して、ピア・レスポンスにおける












































第 2 章 ピア・レスポンスの理論的背景と先行研究 
2.1 ピア・レスポンスの理論的枠組み 
















外国語教育の協働学習は英語の Collaborative learning より邦訳されたもので、その定義は
「能力の高い者が低い者を支援する協力的な学習方法」（Oxford 1997：445）である。 
1980 年代には、協同学習（Cooperative learning）はアメリカでの学校教育の中心となっ
た。その代表的な研究には Johnson, Johnson & Holube（1984 杉江ほか訳 1998：18）、シャ
ラン & シャラン（石田ほか訳 2001：6）などが挙げられる。 




















れている。また、それを実践するための教師の役割について Johnson et al.（1984 杉江ほか






























Johnson et al.（1984 杉江ほか訳 1998：57-83）によって示された、協同的な学習場面を
構成するこれら 19 のステップは、教室において効率的かつ協調的な学習グループ活動を実
現するためのものである。Oxford（1997：445）は、すべての学習者にとって協同学習が有













表 2.1 協同学習と協働学習の概念上の比較 



























（Oxford 1997：444 TABLE1 Conceptual Comparisons among Collaborative learning, Collaborative Learning, 

































































第二言語習得理論は、1980 年代初頭に Stephen D. Krashen によって提唱された。 Krashen 
は Second Language Acquisition and Second Language Learning（1981）、Principles and Practice 
in Second Language Acquisition（1982）、The Natural Approach（1983）で、第二言語習得理論
に関する 5 つの仮説を提唱した。それらは、習得学習仮説（the Acquisition / Learning 
Hypothesis）、自然習得順序（the Natural Order Hypothesis）、モニター仮説（the Monitor 
Hypothesis）、インプット仮説（the Input Hypothesis）、情意フィルター仮説（the Affective 




















































ヴィゴツキー（柴田訳 2001：297-304）によれば、学習者の発達には 2 つの水準がある。














































































































プロセス・アプローチ（Process Approach）もピア・レスポンスの理論的枠組みの 1 つで
ある（Hedgcock & Ferris 2013：29, Liu & Hansen 2002：6）。田中（2011：7）は「ピア・レ
スポンスは作文プロセスを重視したプロセス・アプローチに適応している。執筆準備段階、
推敲、最後の編集など様々な段階で実施することができる」と述べている。 
プロセス・アプローチは 1980 年代に登場した（Silva 1990：11, 岡崎・岡崎 2001：7）。
これまでの作文指導法は、1950 年代に流行した制限作文アプローチ（Controlled Composition 
Approach（Erazmus 1960：1-6）、1970 年代に ESL を中心に拡大した新旧レトリックアプロ























いない。そこで、2.2 では 2008 年以降のピア・レスポンスの実践研究における新たな動態
とその問題を究明したい。以下では、日本語作文教育におけるピア・レスポンスを用いた
試みを、JSL（Japanese as a Second Language）と JFL（Japanese as a Foreign Language）での
研究の 2 つに分類・整理したうえで、その問題点をまとめる。JSL での研究のうち、非対
面ピア・レスポンスと、日本語母語話者・非日本語母語話者参加クラス、学習者のビリー
フに関するピア・レスポンスの実践研究が含まれる。 










究が言語教育現場で進んでいる（Ho & Savignon 2007：269, Ciftci & Kocoglu 2012：61-84）。 
英語を外国語として学習する（EFL：English as a Foreign Language）環境の英語学習者を
対象にした研究においては、コンピュータ使用のピア・レスポンスが学習者の動機づけを
























































の中国人留学生 5 名と日本人学生 5 名の混成グループのピア・レスポンス活動を調査し、
発話機能をコード化し分析した。留学生と日本人学生のピア・レスポンス活動における異
同と教育現場でピア・レスポンスを行う留意すべき点を、次の表 2.2 に示している。 



























































Horwitz（1987：120）の BALLI（Belief about Language Learning Inventories）や得丸（1998）
などの研究が挙げられるが、これらはアンケート調査が多かった。しかし、量的調査だけ
ではビリーフを十分に把握できないおそれがあるので、近年、半構造化インタビューによ





























2.2.2 JFL 環境でのピア・レスポンスに関する研究 
外国語としての日本語学習（JFL：Japanese as a Foreign Language）環境でのピア・レスポ
ンスに関する研究には、中国人日本語学習者を対象としたもの（易 2007, 劉 2007, 劉 2008：
148-150, 劉 2011：41-51）、カンボジア人日本語学習者を対象としたもの（片桐 2009：29）、
































2.2.3 JSL 環境と JFL 環境でのピア・レスポンスの実践研究に関す
る問題点 



















浅 津 ほ か
（2012） 
日本語学習者 34 名 
アンケート調査 







国人 9 名、ブラジル人 1 名、ベ






国人 9 名、ブラジル 1 名、ブラ





























日本人学生 3 名と交換留学生 5
















学習者 18 名 
記述的調査、インタビュー 





















































2.3 ピア・レスポンスにおける使用言語（L1 と L2）に関する研究
の問題点 
今まで、ピア・レスポンスは作文プロダクト、活動プロセス、フィードバック、異文化
背景における学習者の相互作用、L1 と L2 の比較などの多くの側面から研究されてきた。 
初期の研究では、Gass & Selinker（1983：12）は、L1 が L2 の発達を妨げると考え、L1
を L2 教育現場から排除するべきだと主張した。しかし、Carson & Nelson（1996：17-30）、




（2010：13）、Yu & Lee（2014：36）、Yu & Hu（2017：25）などは、L1 は効率的なコミュ
ニケーション手段として、協働性が必要な L2教育現場では積極的な役割を果たしており、




近年、英語教育分野では、Zhao（2010：13）、Zhu & Mitchell（2012）、Yu & Lee（2014：
36）、Yu & Hu（2017：25-35）などの研究は、ピア・レスポンスでの使用言語としての L1
と L2 が、いかにフィードバックや活動プロセスに影響を及ぼしているか、また、学習者











（2014：36）は、EFL 中国人学習者 22 名を対象に、ピア・レスポンスの記述式のフィー
ドバックにおける L1 と L2 の使用の実態、および L1 と L2 が切り替わる要因を調査した。
その結果、L1 は学習者が作文の内容や構成に焦点を当ててフィードバックを提供する場合
に使用されたのに対し、L2 は主に言語に関するフードバックを与える際に切り替えられる











は、広瀬（2000, 2004）、石塚（2012）などが挙げられる。広瀬（2000：24-37）は JFL の韓











学習者同士の場合には L2 を使用する方がよいと指摘している。 
以上の述べたとおり、ピア・レスポンスにおける L1 と L2 の比較は、ESL・EFL の場合







としての L1 と L2 の比較については完全に解明されているとはいえない。 
まず、作文プロダクトによる研究は L1 が作文の言語形式的側面だけではなく、内容的
側面にもよい影響を与えることをある程度明らかにしているが、L1 と L2 の比較において、
L2 が作文プロダクトにどのような役割を果たしているのかについてはあまり触れていな










な差異があるかを検証したが、L1 と L2 の比較がなされていない。 
そして、作文推敲過程という側面からも ESL・EFL の英語教育場面や韓国語を L1 とす
る日本語教育の実践において、研究は盛んに行われているが、中国の日本語教育現場を対
象としたものは管見の限り見当たらない。 
さらに、学習者の意識による研究は、学習者が話し合いにおいて L1 と L2 のどちらの言
語を選択して使用した理由を明らかにしているが、L1 と L2 の使用がピア・レスポンス活
動への満足度や作文学習観へどのような影響を与えるのかについてまだ解明されていない。
Yu & Lee（2014：36）、Yu & Hu（2017：25）は、EFL の英語教育場面において、「学習者
の信念と目標」、「教師のフィードバック」などが使用言語の選択を左右する理由であるこ
とを明らかにしている。広瀬（2000, 2004）、石塚（2012）の、韓国語を L1 とする JFL に
おける L1 と L2 の使用についての比較がなされている研究では、学習者が L1 を使用する






えで（研究課題 1）、L1 使用と L2 使用を比較しながら、どちらの言語によるピア・レスポ
ンスが作文によりよい効果を与えるか、L1 使用と L2 使用での発話機能の違いを探り、学
習者の意識や作文学習観を調査し、L1 使用と L2 使用が作文学習と学習者に及ぼす影響を
明らかにすることにする（研究課題 2）。その上で、ピア・レスポンスでの使用言語として




次章以降、これらをもとに中国における JFL 環境のピア・レスポンスについて論じる。 
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調査方法の妥当性を確認するために、本研究では、まず、2014 年９月から 10 月の約 2
ヶ月間、6 人の以下の表 3.1 で表した留学生を対象として予備調査を 3 回行った。予備調査
の対象者は 6 人で、それぞれを 3 つのグループに分け、ピア・レスポンスを行った。 
 
表 3.1 対象者のプロフィール 
グループ L1 出身 
A グループ 中国語 H、Y（東北大学での中国人日本語学習者） 
B グループ 中国語 M、F（東北大学での中国人日本語学習者） 












第一に、L2 によるピア・レスポンス活動を行った時、恥ずかしがって L2 を口に出せな















 本調査では、予備調査の問題点を踏まえて、次の 3 点を改善した。1)ピア・レスポンス







本調査は 2015 年 3 月、中国の山東師範大学10にて実施した。対象者は日本語学科の 3 年
生（日本語中・上級レベル）28 名とし、L1 は中国語（普通話）、年齢は 19‐20 歳である。





を 14 名ずつ、それぞれ日本語でピア・レスポンスを行うグループ（以下、L2 群と省略）
と L1 でピア・レスポンスを行うグループ（以下、L1 群と省略）に分けた。各グループ内
の学習者たちがそれぞれ円滑にコミュニケーションを取ることができるようにするために、
調査者は実験前にクラスの代表学生と授業の担当教師に聞き取り調査を行い、対象者の性












                                                   













































表 3.2 実験のスケジュール 
















講義 10 分 
・「意見述べ」に関する意見文の書き方（参考資料③を参照） 















活動 10 分 
・理由や目的を述べる作文技術（参考資料④を参照） 





講義 20 分 作文 2 を書く（800 字） 
 30 分 
作文 2 について、ピア・レスポンス活動を行う。活動では、L1













活動 20 分 作文 3 を書く（800 字） 
講義 30 分 
作文 3 について、ピア・レスポンス活動を行う。活動では、L1





















































表 3.3 作文課題と手続 





























されている。インタビューは L1（中国語）を用い、1 対 1 で行った。参加者の了解を得て










び起こすことを目的とする方法である（吉崎・渡辺 1992：23, Mackey, Gass & McDonough 


































































































 1 人の学習者に 3 回分の作文（推敲前の作文と推敲後の作文）を出してもらった（資料
②を参照）。そして、欠席や作文の提出なしの学習者がいなかったため、3 回分全部提出し
た学習者は 28 人であった。 
（2）録音・録画 
学習者の承諾を得て、ペアごとにスマートフォン（スマートフォンは学習者の私物であ






 本研究は L1 群と L2 群の合計 3 回のピア・レスポンス活動における作文データ（推敲前
の作文と推敲後の作文）、発話データおよびインタビューを分析データとする。そのデー
タの内訳は表 3.4 のとおりである。 
 
表 3.4 分析データの内訳 
分析データ L1 群 L2 群 
作文 
推敲前の作文（3 回×14 人） 
推敲後の作文（3 回×14 人） 
推敲前の作文（3 回×14 人） 
推敲後の作文（3 回×14 人） 
発話 3 回×420 分 3 回×420 分 
ワークシート 3 回×14 本 3 回×14 本 






表 3.5 分析手法 




第 5 章（研究課題 2） 
原田（2006b：6）の作文の評価表を採用して、推敲前の作文と推
敲後の作文への評価を行った。 








第 9 章（研究課題 3） 
1・2 回目のインタビューデータから「ピア・レスポンスへの意識」
「ピア・レスポンス使用言語への意識」に関する語りを取り上げ、
「質的研究の分析手法 SCAT（Steps for Coding and Theorization）」
（大谷 2007：29）を用いて、ピア・レスポンス使用言語に対する
意識分析を行った。 
第 10 章（研究課題 3） 
2 回目のインタビューから収集した「作文の学習への考え」に関
するデータを取り上げ、SCAT と KJ 法を併用して分析した。 
 





（操・森岡訳 2007）はミックス法について多くの優れた著書のあるアメリカ University of 
North Texas の教育心理学の教授 Abbas Tashakkori と Louisiana State University の教
 49 
 









































































































の初版を出版し、その後修正を加えた改訂版を 2001 年に出版した。また、2000 年には『高
学年段階教育要綱』を刊行した。ここにある「基礎段階」は 1・2 年次を、「高学年段階」











に、本研究でのピア・レスポンス活動の実験 3 年後の 2018 年に、有意抽出法15（メイ 2005：










































































表 4.1 言語技能（pp.4-5） 
学
年 































































































































































































































































































                                                   
17 政治観点において誤りがないということは、良識のある公民となるための政治的教養を有することで

















学習者 Jp-A とは 2017 年に大学を卒業後、1 年浪人して 2018 年に北京の某大学大学院に
進学した。学習者 Cn-F は 2017 年に大学を卒業後、上海の某大学大学院に進学し、2019 年
7 月に卒業見込みである。 
インタビューデータによると、日本語作文授業は大学の 2 年目から 4 年目に開設され、
日本人教師が担当していた。2 年目の授業では、教師からは 100-200 文字の文章を書ける
ように求められた。ジャンルは説明文・随筆を主とした。3 年目になると、別の日本人教
師が作文授業を担当することになり、400 文字以上の論説文を書けるように目標を設定し





































































































































































































































るために、評価者は筆者以外に 2 名の日本語教育経験を持つ教育関係者とした。3 人の評価得点
を平均したものを最後の得点とした。 
 



















5.3.1 L1と L2による推敲前後の作文の評価の比較 
最初に、L1群と L2群との比較において、1回目の推敲前の作文が同質であるかをみる。1回目
の推敲前の作文の平均点数の t 検定によって両群には統計的有意差がなかった（「t（26)＝1.71, 
p>.05」）ので、ピア・レスポンス前における両群の学習者の作文の質は同等であると確認できた。
すなわち、両群の学習者の日本語の書く力に差はないとみなす。 







表 5.2 推敲前後の作文の平均評価得点（総点）の両側検定のｔ検定の結果 

































表 5.2を見ると、1回目の両側検定の t検定結果は「t（26)＝-1.60, p>.05」である。1回目の L1
群と L2群の平均点の差が統計的に有意かを確かめるために、有意水準 5％で両側検定の t検定を
行ったところ、「t（26）＝-1.60、p＝.12」であり、L1 群と L2 群の平均点の差に有意差は見られ
なかった。2回目の両側検定の t検定結果は「t（26)＝-3.94, p<.05」である。2回目の L1群と L2
群の平均点の差は、「t（26)＝-3.94、p＝. 01」であり、L1群と L2群の平均点の差に有意差は見ら
れた。3回目の両側検定の t検定結果は「t（26)＝-2.20, p<.05」である。すなわち、3回目の L1群
と L2群の平均点の差は、「t（26)＝-2.20、p＝.038」であり、L1群と L2群の平均点の差に有意差
は見られた。2回と 3回のいずれも L1群のほうの平均点の差が大きかった。 
以上をまとめると、1回目では、L1群と L2群の平均点の差に有意差は見られなかったが、2・


















両側検定の t 検定を行った。表 5.3 より、1 回目の結果は「t(26)＝0.65, p>.05」であり、1 回目の






ぞれ「t(26)＝4.07, p<.05」；「t(26)＝2.97, p<.05」）と 2・3回目の＜他者の視点＞（それぞれ「t(26)
子項目 群 1回目 ｔ値 確率
(ｐ) 2回目 ｔ値 
確率

































































言語形式に関わる項目では、L1 群と L2 群の両側検定のｔ検定の結果は以下に示す表 5.4 のと
りである。 
 
表 5.4 両群の言語形式に関する項目の平均評価得点 
項目 群 1回目 ｔ値 確率
(ｐ) 2回目 ｔ値 
確率


































L2 19.97 20.23 20.70 
*p<.05 
 
言語形式に関する項目において各回の L1 群と L2 群の平均点の差に有意かを確かめるために、
























以下、L2群の学習者 Jp-Eの 1回目の推敲前後の作文を例に挙げる。 
 


































































































































































5.5 第 5章のまとめ 























































している。安井（2016：47）、辻（2017：69）も、L2 作文教育における L1 の必要性、重要
性、有効性を唱えた。 
中国の日本語教育においても、作文プロダクトという側面でピア・レスポンスを実践し、
その有効性が検討されている（劉 2008：148、鳥井 2012：207、張 2016：86）が、大学高











習を促進するなどの効果を持っている（Liu & Hansen 2002：24, 池田・原田 2008：46, 大



























また、今までの JFL 作文教育のピア・レスポンス実践において L1／L2 使用に関する研
究では、作文の言語面と内容面の比較にとどまり、作文に対する論理的構造については分












































表 6.1 トゥールミンモデルの各要素 
要素 定義 例 





















































6.4 結果  
各グループそれぞれ 10 名ずつ、計 20 名の学習者の 2 回目のピア・レスポンス前後の作
文の論理構造要素の数を示すものが次の表 2 である。学習者のプライバシーを保護するた
めに、「L2 でのピア・レスポンス」の学生を Jp-A-J とし、「L1 でのピア・レスポンス」の









表 6.2 2 回目の作文分析の結果 
 Jp-A Jp-B Jp-C Jp-D Jp-E Jp-F Jp-G Jp-H Jp-I Jp-J 
 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 
主 ○ ○ ○ ○ △ △ ○ ○ △ △ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ 
論 2 2 1 1 3 4 1 1 1 2 2 3 2 3 2 2 2 2 3 3 
デ 1 1 2 2 3 4 2 2 1 3 1 2 2 3 5 2 2 2 3 3 
裏 2 2                   
限     1 1   1 1 1 1        1 
駁     1 1 1 1   1 1        1 
 Cn-A Cn-B Cn-C Cn-D Cn-E Cn-F Cn-G Cn-H Cn-I Cn-J 
 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 前 後 
主 ○ ○ ○ ○ 〇 ○ ○ 〇 ○ ○ △ ○ ○ ○ ○ 〇 △ ○ ○ ○ 
論 1 1 1 1 3 1 2 3 2 2 2 3 2 3 2 3 3 2 2 3 
デ 1 1 1 2 2 2 3 3 2 2 2 1 1 3 5 3 3 2 2 3 
裏         1 1           
限 1 1  1  1 1 1    1    1     




表 6.2 で示した作文の構造的分析結果として、2 回目のピア・レスポンス前後の作文にお
いて論理構造要素に変化が見られたのは、「L2 でのピア・レスポンス」が 6 例で、「L1 で
のピア・レスポンス」が 8 例である。そのうち、「L2 でのピア・レスポンス」は論理的構
造要素の数の変化においては 5 例があり、論理的構造要素の種類の変化があるのは 1 例で
ある。「L1 でのピア・レスポンス」は論理的構造要素の数の変化においては 3 例があり、
論理的構造要素の種類の変化があるのは 5 例である。L2 使用のほうは論理的構造要素の数
量の変化が多いのに対し、L1 使用のほうは論理的構造要素の数だけではなく、論理的構造
の種類の変化も多いことがわかった。主張の欠如について、2 回目では、「L2 でのピア・




































Jp-F のピア・レスポンス前の作文では論拠が 2 つ、データが 1 つなのに対し、ピア・レ






































図 6.4 Cn-F の 2 回目ピア・レスポンス後の作文の論理的構造図 
 
図 6.3 に示される Cn-F の 2 回目ピア・レスポンス前の作文の構造は、テーマに対する立
場を表明する主張がないのに、「次郎は 56 年間、ずっと一生懸命修業するから、最後に成
功している。その理由は、職業に対しての専念ではないかと思った」「年寄りなのに、次郎














以上より、トゥールミンモデルを手がかりに、中国人日本語学習者が L2 と L1 による 2
種類のピア・レスポンスを通して、その前後に書いた意見文の論理構造を比較し、分析し





表 6.3 2 回目ピア・レスポンス前後の作文の特徴 































「論理的表現力」は L1 使用によって促進されたことを意味し、学習者にとって L2 使用の
ピア・レスポンスが内化18されにくいことを示唆している。 
                                                   




ここまでの研究の結果を、最近接発達理論と Stevenson & Gloper（2006：202）が提唱し


























過程に対して、「L2 でのピア・レスポンス」の Jp-F は「日本語能力がまだ熟達していな
                                                   
























それに対し、「L1 でのピア・レスポンス」の Cn-F は活動では最も慣れ親しんでいる
L1 を使っているため、言語の制限が取り払われ、コミュニケーションの円滑化に有利では
あるが、一方でL2のメタ言語表現の発達には役立たなかったと見られる。Lapkin & Swain




                                                   









6.6 第 6 章のまとめ 












第 7 章 ピア・レスポンスの発話機能の特徴 


































そこで、第 7 章では、以下の 2 点の研究課題を設定する。 





るデータは、L1 でピア・レスポンスを行った 3 回の発話データと L2 でピア・レスポンス
を行った 3 回の発話データとした。3 回の作文課題に対するピア・レスポンスの録音（1

















表 7.1 会話の分析に使用するコード・システム 






1 話題提示 塾は…、この文全部、見てください。 
2 不明点を指摘する 見えますってどういうこと？ 
3 質問に答える それは…からです。 
4 確認を求める わかる？大丈夫？ 
5 同意する この意味、そうです。／納得しました。 
6 否定する ううん、そうじゃない、違いますよ。 
7 意見を言う 知識のほうは範囲が広いと思います。／私はおかしいと思います。 
8 アドバイスする 句読点の使い方、注意してください。／間違えたところ、全部読んだら。 
9 反論する 意見が違いますから、納得できない。 
10 自分の立場を述べる 私にはわかりにくいと思うので、何回も何回も読んで、中国語で言います。 
11 アドバイスを求める できるだけ教えてください。 
12 説明する あとは…／これも…／たぶん…／それも… 
13 補足する ほかには、 
14 自己評価 ああ、難しい、直すのが 








16 進行 始めます。／いい、いい、続けてください 
17 関係づくり ありがとうございます。よく漫画、見てね 
18 教師に助言を求める 後で、先生に聞きます。 
19 相づち、挨拶など よろしくお願いします。 
20 確認 …と言いたいの？ 
21 やり取り流れの管理 …てください。 
22 理解の表明 わかった。 
23 メタ的発話 …について話したいと思います。 
24 話し合いの緩和 よいと思いますが、… 









7.3.1 発話機能における L1 使用と L2 使用の比較 
本節では、L1 使用は L2 使用と発話機能においてどのような違いがあるかを考察するた
めに、まず、2 回目の L1 群の学習者 Cn-H と Cn-E（書き手 Cn-H、読み手 Cn-E）の会話と、























図 7.1 Cn-H・Cn-E と Jp-C・Jp-J の発話機能の割合の比較：2 回目 
 
それでは、このような発話機能の割合の違いがどのように会話に反映されているのか。
以下は、L1 群 Cn-H・Cn-E（書き手 Cn-H、読み手 Cn-E）の 2 回目の会話例である。 
 




































誰に対しても小野さんが真剣に対応していたと Cn-E は Cn-H を説得しようと反論したが、
逆に Cn-H から映画の中の例「小野さんが緊張していた」と挙げられて反論された。最後




ここで特徴的なのは、Cn-H と Cn-E の「答える→否定→説明→反論→反論→反論→答え
る」という過程がうかがえることである。反論を重ねることで、Cn-E は辛抱強く Cn-H を
説得させたが、自分の考えばかりで説得力のない証拠を出したようなので、Cn-H は自分の
立場を変えず、映画の中の実例を挙げてかえって Cn-E を説き伏せた。このやり取りの過
程を見ると、Cn-E は Cn-H を説得させられなかったものの、二人の会話の深さと複雑さが
うかがえる。 
 
























































【例 7.3】例 7.1・7.2 の続き 
Cn-H：“私は生の食べ物が苦手です。…”11 
Cn-E：这段话太乱了，能不能简单的说明：就日本人喜欢吃生食，中国人不喜欢吃生食就完事




















会話例 7.3 では、Cn-H が「私は生の食べ物が苦手です…」と Cn-E にアドバイスを求め
ていた。Cn-E はまず、「この段落がめちゃくちゃ」と Cn-H の一段落の文に否定的な評価
を与えてから、日本と中国の生の食べ物に対する態度を比較すればよいというアドバイス
















































さらに、＜やり取り流れの管理＞という会話機能が使用されたのは、Cn-H と Cn-E の会
話を全体的に見れば、ここでの 1 回のみだった。Cn-E が最後まで＜やりとり流れの管理＞
の会話機能を用い、相手の作文への評価をまとめた。 
 
L2 群の場合：2 回目 




Jp-J Jp-C さんの作文を聞いて、いろいろと勉強になります。話題提示 
  作文はだいたいよいと思います。自分の立場を述べる 
















Jp-J でも…、 反論する 
Jp-C 分けてはいけない。 自己評価 
Jp-J でも、このまま書くのは、具体的に出ない。 意見を言う 反論する 
Jp-C ええ…。 理解の表明 
Jp-J 詳しく書いたほうがいい。 アドバイスする 
Jp-C でも、これは、これは私の、異同、異同について日中の文化の、日中の異同、異同に
ついて書いた文章ですか。そんなに具体的に書いたら、長すぎるじゃない？このままでいい
じゃない？（二人とも笑う） 反論する 自分の立場を述べる 
Jp-J そうですか。これは私の考えだけです。 話し合いの緩和 
 
会話例 7.5 は Jp-C（書き手）と Jp-J（読み手）のピア・レスポンスのプロセスである。
L1 と比較すると、L2 を使った会話機能の種類はより多いことが観察された。例えば、＜
話題提示＞＜自分の立場を述べる＞＜他者評価＞＜話し合いの緩和＞などの会話機能が
Cn-H と Cn-E の会話例では見られなかった。Jp-J が「Jp-C の作文を聞いて、いろいろと勉
強になります」と話題を提示し、「作文はだいたいよいと思います」と自分の立場を述べる
ことから会話を始めた。それについて、Jp-C は「先生らしい」と Cn-H を評価した。 
Jp-J が良くなかったところをいう前に「よかったところがいろいろあります。例えば、
内容をはっきり書きます」と＜話し合いの緩和＞という発話機能を使って相手の作文を肯
定的に評価した。ポライトネス理論で説明すると、Jp-J が Jp-C への「ポジティブ・フェイ
ス」侵害を考慮し、婉曲的な言い方をしたわけである。しかし、Jp-C が「フェイス」を侵
害されたと感じ、「良くなかったところがあるか」「うそです」と言ってフェイスを守ろう
とした。そして、Jp-C が Jp-J の「第二の異なる点は…」「2 つに分けたほうがよい」という
アドバイスや意見を不服として、反論したうえで「分けてはいけない」と自己評価した。
Jp-J が諦めずに「でも、このまま書くのは、具体的に出ない」と意見を繰り返した。それ








【例 7.6】例 7.5 の続き 
Jp-C Jp-J さん、お願い。やり取り流れの管理 
 （仲間が原稿を読んでいるうちに） 
 厳しい先生です。 
Jp-J この作文の第二段落はいろいろ同じ点が書きます。 話し合いの緩和 






う思います。 理解の表明 反論する 自分の立場を述べる 
Jp-J はい、そうです。でも、今日本の茶道は発展してきた中国と異なる点がいろいろ、存




す。いいですよ、Jp-J さん。 理解の表明 反論する 自分の立場を述べる 
Jp-J これが最後は、文明を中心することは、わたしは、ちょっと例を挙げたほうがいいで
しょうか。アドバイスする 
Jp-C はい、はい。 理解の表明 同意する 
  ありがとうございました。Jp-J さん。  関係づくり 
Jp-J いえいえ。 関係づくり 
 
例 7.6 は例 7.5 の続きである。この会話例では、Jp-J が意見を言うまでの流れは＜話し合














のような＜関係づくり＞の発話機能の使用も L1 使用と異なる点である。 
7.3.2 ピア・レスポンス活動の積み重ねによる変化 
前節では、L1 使用と L2 使用において、それぞれどのような発話機能が働き、言語形式
にどのように表現されるかについて観察し、それをポライトネス理論によって考察した。




L1 使用と L2 使用の比較：初期 


































Cn-I：この温度の列挙はあまり必要じゃないと思うんだけど。 意見を言う               
Cn-F：そう、ここは削除、ここも削除、それで、ここからここの歴史、現在ではオリンピッ
クが開催された場所で、遊ぶところがたくさんあることを書く。 
Cn-I： 食べる場所、遊ぶ場所 補足する  
Cn-F： 遊ぶ場所は、台東の夜市とか。でね、この魅力のある場所どうやって…どうにかし
て書きたいんだけど。 アドバイスを求める  
Cn-I：最後の部分に書いてもいいと思う。歴史を紹介するところに。アドバイスする 
Cn-F：そうだね。それから…。 補足する  
Cn-I：現在を紹介する文の後に加える。補足する 
Cn-F：それだとおかしい。あと、大学の部分はいらないかな。そうするとだいたい大丈夫だ
















次に示す例は、L2 グループに所属した学習者 Jp-F と Jp-I の 1 回目の作文についての会
話である。 
 
【例 7.8】L2 群読み手（Jp-I）、書き手（Jp-F）：1 回目 
Jp-I：まずは、よかったところをいいます。あなたの文章構成なめらかと思います。これは
とてもいいです。そして、生活に接する。 やり取り流れの管理 話し合いの緩和 
Jp-F：ありがとうございます。 関係づくり 






Jp-F：ありがとうございます。 関係づくり  
Jp-I：このタンゴク（単語）は使いがいいですよ。 





Jp-F：ありがとうございます。 関係づくり  
Jp-I：がんばります。 関係づくり  




Jp-I：がんばってください。ハハハ 関係づくり  























L1 使用と L2 使用の比較：後期 














図 7.3 Cn-I・Cn-F と Jp-F・Jp-I の発話機能の割合：3 回目 
 









































また、2 人が L1 で話し合っていた中で、ときどき L2 を混ぜた部分がある。このように、
L1 でピア・レスポンスを行うときは、すべて L1 になるわけではなく、必要な場合には L2
が使われることが観察された。 
 
【例 7.10】L2 群読み手（Jp-F）、書き手（Jp-I）：3 回目 

































以上の結果を「発話機能における L1 使用と L2 使用の異同」と「活動の積み重ねによる







































7.5 第 7 章のまとめ 
第 7 章では、ピア・レスポンスにおける学習者の発話データを分析し、ピア・レスポン






ア・レスポンス活動における L1 使用と L2 使用の学習者の発話機能の特徴は、次のように























第 8 章 フィードバックと作文推敲 
ピア・レスポンスでのフィードバックは、お互いの作文に対する具体的なコメントのこ
とを指す（田中 2011：121, 田中 2015：19）。Rollinson（2005：28）、田中（2011：39）は
ピア・レスポンスには、コメントを書くタイプの記述フィードバック（Written feedback）












た（概観については、Yu & Lee 2016 を参照）。フィードバックの観点からピア・レスポン
スの実践を研究したものが多いが、これらはコンピュータを媒介するか、あるいは、対面






（Villamil & Guerrero 1996：60，Yu & Lee 2016：142）。英語教育分野では、Villamil & Guerrero





ための不可欠なツールであると指摘している。Yu & Lee（2014：36）は EFL における L2
でフィードバックを提供した人とフィードバックを受けた人は、作文の内容と形式の両方
に同時に集中するのが難しくなる場合があると述べている。このことから、英語教育分野




Edwards & Liu（2018：88-89）は JFL 環境の場合、学習者同士は同じ文化や言語背景を
もっているが、学習者と教師との間には同じまたは異なる文化や言語背景をもっている場
合があるとの指摘がある。これは、JFL 環境では学生同士は同じような母語話者であるが、










ついて、Villamil & Guerrero（1996）、Zhao（2010）、Yu & Lee（2014）、Yu & Lee（2016：142）、
Zhang & Cheng (2017)、Zhao（2018）、Yeh（2018）などの研究が挙げられる。これらの研究
は、L1 は学習者のフィードバックへの理解を促進し、学習者の L2 作文の質の向上に役立
てられることを示した。Zhang & Cheng（2017）は活動理論に基づき、中国の武漢省の某大
学での英語を専門ではない大学 2 年生を対象にし、フィードバックにおける L1 と L2（英
語）の使用状況を調査した。その結果、L1 使用のフィードバックの総数は L2 より低いが、




























分析方法として、まずフィードバックを Faigley & Witte（1981：403）（卷末資料④を参












語作文を書く習慣にしたがい、Formal Changes の 5 つのサブカテゴリーのうち Spelling と







































表記（Spelling, Punctuation） 漢字・カタカナ・句読点などの訂正 



































































とが予想される。表 8.2 は 3 回目のフィードバックの推敲成功数（採用数のうち推敲が成












率 L1 群 L2 群 
表層レベ
ル変更 
形式的変更 1.357 1.571 2.060 .424 
意味保持変更 2.600 2.733 2.052 .774 
意味レベ
ル変更 
ミクロ構造変更 3.933 2.600 2.048 .019* 
マクロ構造変更 3.600 2.000 2.048 .000** 
 





確率 L1 群 L2 群 
表層レベ
ル変更 
形式的変更 1.786 1.357 2.069 .265 
意味保持変更 3.500 2.733 2.060 .131 
意味レベ
ル変更 
ミクロ構造変更 5.000 3.533 2.064 .036* 
マクロ構造変更 3.600 2.800 2.048 .133 
 





確率 L1 群 L2 群 
表層レベ
ル変更 
形式的変更 ― ― ― ― 
意味保持変更 ― ― ― ― 
意味レベ
ル変更 
ミクロ構造変更 4.467 1.800 2.074 0.000** 
マクロ構造変更 3.400 2.200 2.086 0.004** 
*p<.05 **p<.01 
 





れぞれ p=.019；.000）。2 つとも L2 群より L1 群のほうの平均値のほうが高かった。表 8.3
の結果より、妥当性のあるフィードバックの数においては、ミクロ構造のフィードバック
に、両群の間に統計的には有意な差が見られることが明らかになった（p=.036）。L2 群と
比較し、L1 群のほうは平均値が高かった。そして、表 8.4 の結果より、具体性のあるフィ
ードバックの数において、ミクロ構造のフィードバックとマクロ構造のフィードバックに、
両群の間に有意な差が見られた（それぞれ p=.000；.004）。いずれも L1 群のほうの平均値










表 8.5 フィードバックのアイデアユニット数 
 総数 採用数（率） 
L1 群 295 248（84.07） 



















ては L1 群と L2 群に大きな差がつかなかった。言い換えれば、テキストの内容に影響を及














































【事例 3】【事例 4】のプロトコルから見る。 
 



























上記の【事例 3】【事例 4】は、L1 群と L2 群の学習者は、修正ができずに原文を単純に
削除したり、原文のそのままにしてしまったりする事例である。 





ないです。（L2 群 2 回目 書き手 Jp-I／読み手 Jp-F） 
②これは中国の作家の路遥が書く本である。（L2 群 1 回目 書き手 Jp-C／読み手 Jp-J） 
③主人公たちは困難に対して、直面して努力する精神は今も現代の人たちに影響られると考えている。（L2 群 1
回目 書き手 Jp-C／読み手 Jp-J） 
 
上述の例では、L1 群と L2 群の学習者がよく犯しがちな翻訳ミス（助詞の誤用、活用形
の誤用、時制の誤用、簡体字の使用）が見逃され、そのまま使用してしまった。これは、








L1 と L2 使用の、作文推敲過程の違いに関しては、まず L1 群はより多くの加筆訂正が


















私はチンタオをすすめる理由は 2 つある。1 つは優秀な観光地として、「赤い煉瓦の屋根と豊かな緑、青い海
とグランドブルー」ということばがある。温暖で湿潤な気候なので、一番住み心地よいところである。私は海が
大好きなので、旅行していたあの一週間、世界一番長い海岸線を持つ金砂浜と近い友達の家に住んでいた。（中




















































えず小説の説明についての内容を、1 文か 2 文か削除してもいいかと思って削除した。】 
 



















































































そして、表層レベルの変更に関するフィードバックについては、L1 使用か L2 使用かに
かかわらず大きな差は見られない。すなわち、語彙・文法などの表層レベルの変更は L1
と L2 による変化を受けないことを意味している。 
さらに、フィードバックと作文推敲との関連の結果は以下のようにまとめることができ

















る、いわゆる「足場かけ」の役割を果たしていると言われている（Villamil & Guerrero 1996：










































第 9 章 ピア・レスポンスのプロセスへの学習者の意識 
第 8 章では、L1 と L2 によるピア・レスポンスのそれぞれのフィードバックを比較しな
がら、その質と作文推敲過程への影響を明らかにした。 
本章では、L1 と L2 によるピア・レスポンスを行った学習者の意識についての分析を行
う。第 3 章で提示した手順でピア・レスポンスを実践した後、学習者にインタビューし、



































ださい」という質問に対する回答データを取り上げ、「質的研究の分析手法 SCAT（Steps for 


















表 9.1 SCAT の手順 
1．データの準備 
2．ステップコーディング 
  （1）データの中の着目すべき語句を記入する 
  （2）（1）の語句を言い換えるデータ以外の語句を記入する 
  （3）（2）を説明するための概念、語句、文字列を記入する 
  （4）テーマ・構成概念を記入する 
















































































9.3.1 L1 群と L2 群の比較 
以下、L1 群と L2 群の意識について考察する。「ピア・レスポンス活動に満足できたか」
という質問に対する回答は、L1 群は 4 点以上を獲得したが、L2 群は 3‐4 点であり、L1
によるピア・レスポンスをより好むことを示した。これらの原因を探るため、SCAT 分析





表 9.3 満足／不満である理由 























































的な例は表 9.5 の通りである。 

























































































9.3.3 L1 群が L2 群の不満を補う理由 
学習者は、L1 群を＜雰囲気が盛り上がる＞・＜気楽＞と満足に感じているのとは対照的
に、L2 群は＜進行しにくさ＞・＜疲れやすさ／抵抗感＞のように不満を感じる傾向が見受
けられた。各グループの回答例を表 9.8 に示す。 
 
 
表 9.8 両群の補い合う満足・不満の理由 









































































9.3.4 L1 群特有の不満を感じる理由 
L1 群特有の不満としては＜集中困難＞が挙げられる。以下に例を挙げる。 
 













9.3.5 L1 群特有の満足を感じる理由 














表 9.10 L1 でのピア・レスポンス」の特有の満足を感じる理由 























L2 群より L1 群の学習者のほうが＜収穫がある＞と感じているようで、ピア・レスポン
ス後、学習者は作文の進歩や自分の成長を実感していることがわかった。 
もう 1 つの L1 群特有の満足理由は＜成長思考＞である。心理学では、人間の思考態度

















本章は、質的方法を用い、L1 群と L2 群の満足を感じる理由・不満を感じる理由を比較
し、また、L1 群特有の満足／不満を感じる理由についても分析した。 
本章の課題①【学習者がどちらの言語で行ったピア・レスポンスに満足しているのか】
の結果として、学習者は L2 群にも L1 群にも満足しているが、L1 群により満足を覚える
ことがわかった。 
また、本章の課題②【その満足／不満な理由は何か】について、学習者がピア・レスポ
ンスにおける L1 使用へのより満足を覚える理由は次のとおりである。 


























9.5 第 9 章のまとめ 
第 9 章では、中国の大学日本語作文教育におけるピア・レスポンスの L1／L2 使用に対
し、学習者がどのように感じているのか、どちらの言語で行うピア・レスポンスがより受
け入れられているのか、またそれらの理由について考察した。 
























































まずは、「ピア・レスポンスの経験による作文学習観の変化は、L1 使用と L2 使用で異な
るか」を探るため、5 点尺度の結果を t 検定によって検定し、L1 群と L2 群において差が見
られるかどうか、有意差の有無を検討する。ピア・レスポンス実施前後のインタビューの
結果を分析し、川喜田（1967）の KJ 法22と大谷（2007）の質的研究の手法である「質的研
究の分析手法 SCAT（Steps for Coding and Theorization）」を併用して分析した23。事前に学












習者の持つ作文学習観の全体像をつかんで、L1 群と L2 群が事後において作文学習観の変
化にどのような差が見られるかを検討する。 
次に、「作文学習への意識が変化した要因は何か」を明らかにするために、ピア・レスポ
ンス実施後のインタビューの結果を分析データとして用い、KJ 法と SCAT を併用して分析

















                                                   
24 翻訳の作業の基準は、佐藤（2008：27）を参照した。 










L1 群と L2 群の学習者のピア・レスポンス前後の作文学習への意識が変わったかを見る




次に、インタビューデータへの質的分析を行い、L1 群と L2 群の学習者はそれぞれ、ピ
ア・レスポンス前とピア・レスポンス後においてどのような作文学習観を持っているかを
見ていく。本研究では、L1 グループと L2 グループの両方の学習者が、同一大学の日本語
専攻に所属している学習者であり、そして実験前は彼らの作文学習観は同様のものであっ
たと見なされる。事前のインタビューで見られたピア・レスポンスを経験する前の学習者
の作文学習意識について、SCAT と KJ 法の併用で浮かび上がったコードは表 1 のとおりで
ある。 
 
















































































                                                   





表 10.2 ピア・レスポンス後の両群の学習者の作文への意識 
L1 群 L2 群 







































































師の役割を大きく捉えている。L1 群の Cn-B は、「仲間との討論が好きになった」という
意識の変化が生まれた。 
以上の各コードに対する考察から、本章の対象者のピア・レスポンス前後における作文




































図 10.1 ピア・レスポンス前後の作文学習観の変容 
 











以上、L1 使用と L2 使用によるピア・レスポンス前後の作文学習への意識の変化が違っ
ていたことがわかった。インタビューのデータを分析した結果、そこからは 3 つの要因（図
10.2）が導き出された。それぞれは、①感情の要因（11 人）、②協働学習の要因（8 人）、






図 10.2 ピア・レスポンス後の作文学習への意識の変化の要因 
 
（1）感情の要因 
インタビューを受けた調査対象者のうち、L1 群の 6 人、L2 群の 5 人は、感情の要因が














































ドバックを求める気持ちが強かった。なぜ L1 群と L2 群の学習者は教師によるフィードバ
ックと学生によるフィードバックへの認識が違うのか。事後インタビューで L1 群の Cn-D






































Cn-E：我的 N1成绩为 118，属于班上比较一般的水平。我和我的同学全程都是用中文讨论， 
只有在涉及到词汇语法的探讨的时候才会用日语。我觉得我们用中文讨论，不会受到 
有限日语词汇的制约，能讨论的东西更多，范围更广，更节约时间。 


















10.4 第 10 章のまとめ 
本章では、中国の山東省の山東師範大学の日本語学科の学習者を対象に、ピア・レスポ





















































ける使用言語は、L1 と L2 のどちらがより効果的なのか、それぞれどのような
効果があるか。 
課題 3 中国の四年制大学の日本語専攻者対象の作文教育では、ピア・レスポンスにお





体的には、本調査は、2015 年 3 月中国の山東師範大学において実施した。対象者は日本語
学科の 3 年生（日本語中上級レベル）28 人とした。対象者を L1 でのピア・レスポンスの





（週に 1 回、60 分）をする。第 1 回の活動はピア・レスポンスの導入であった。第 2～4
回の活動は作文テーマに関する説明と作文（30 分）＋ピア・レスポンス活動（30 分）を設
ける。その後、学習者へのインタビューを 3 回行ったことを説明した。また、得られたデ
ータについて、各章での分析方法を明示した。次の第 5 章から第 10 章までは、同じ実験に









験 3 年後の 2018 年に実験に参加した学習者にインタビューを行った。その結果として、中



















作文評価に有効に働くこと意味している。また、L2 使用のピア・レスポンスは 1 回目のみ
の＜文法の正確さ＞に対して有効に働いたことは、L2 使用は学習者の言語化能力を促進す
ると推測できる。 













































第 9 章では、L1／L2 によるピア・レスポンスを行った学習者の意識について分析した。
実験後、著者は 2 グループの学習者にインタビューし、彼らが L1 または L2 でのピア・レ
スポンスに満足しているかどうかを尋ねた。学習者はピア・レスポンスにおける L2 使用
にも L1 使用にも満足しているが、L1 使用により満足を覚えることがわかった。質的研究
手法 SCAT を用いてデータを分析したところ、学習者がピア・レスポンスにおける L1 使
用へのより大きな満足を覚える理由は以下のとおりである。 






















表 11.1 本研究の結果のまとめ 
本研究の
研究課題 





















































































































































































⚫学習者が L1 で行ったピア・レスポンスにより 
満足している。 
































11.2 ピア・レスポンス活動における L1 使用と L2 使用の相違 
以上の研究結果より、ピア・レスポンス活動における L1 使用と L2 使用の効果の相違を




表 11.2 ピア・レスポンス活動における L1 使用と L2 使用による効果の異同 


















































11.3 JFL の日本語作文教育のピア・レスポンス活動に L1 を用い
る意義 
以上、L1／L2 使用のピア・レスポンスが作文学習にどのような影響を与えるかを検討し、










ができる。これらは L1 と L2 使用のピア・レスポンスが異なる効果をもたらす要因であろ
う。 
11.3.1 表現力の向上 






の結果もそれを支持している。L1 と L2 使用が話し合いに異なる役割を果たしている理由















明らかにした。このことは、L1 と L2 がピア・レスポンスにおいて重要な役割を果たすこ
とを示唆している。 
L1 使用がピア・レスポンスにおいて作文の内容面を促す役割を果たしていることは、
Stevenson et al.（2006：201）が提唱した「inhibitory hypothesis（抑制仮説）」で説明できる。
抑制仮説は通常、L2 作文の書くと修正過程での対話を説明するために使用されていると
Yu & Lee（2014：36）が指摘したが、本研究の結果にも適用できる。この仮説をもって、






























































































促進するための L1（スペイン語）使用の ESL 学生を対象にした書く授業では、54 人の英
























的部分であるが、このことは、Stevenson et al.（2006：201）が提唱した「inhibitory hypothesis
















前節では、L1 と L2 によるピア・レスポンスが学習者の作文成果・フィードバック・活
動プロセスそれぞれに異なる影響を与えるという結果とその要因について考察した。また、



























































せることであり、入れ物を埋めることではない。（Education is the kindling of a flame, not the 






























































                                                   




の道具」（ダネル & アントニア著, 佐藤ほか訳, 2014：2）である。ルーブリックの利点と使用範囲につ










み手用（表 11.4）に分けた。この 2 つのルーブリックは、ダネル & アントニア（佐藤ほ
か訳, 2014）のルーブリックの作成手順に従い、文章の論理性を可視化する簡易型トゥール
ミン・モデルの「議論分析チャート」（ティモシー & キャロリン著, 杉野ほか訳, 2004：
42）を参考にして作った。 
 








相手の作文の概要を捉えられ、主要な事実や観点、文化背景を得られるか。   










相手の作文の主張は明確に示されるか。その根拠はあるか。   
相手の作文の反論はあるか。その根拠はあるか。   
相手の作文の反駁はあるか。その根拠はあるか。   
相手の作文の結論はあるか。それは適切であるか。   
学習力 









                                                   
32 ダネル & アントニア（佐藤ほか訳, 2014：4）は、ルーブリックの基本要素は課題・評価尺度（達成
レベル・成績評価点）・評価観点（課題が求める具体的なスキルや知識）・評価基準（具体的なフィード























自分の作文の概要を捉えられ、主要な事実や観点、文化背景を得られるか。   











自分の作文の主張は明確に示されるか。その根拠はあるか。   
自分の作文の反論はあるか。その根拠はあるか。   
自分の作文の反駁はあるか。その根拠はあるか。   
自分の作文のの結論はあるか。それは適切であるか。   
学習力 



















本研究の日本語教育分野における意義は以下の 3 点である。 
まず、中国の大学の日本語専攻作文教育におけるピア・レスポンスを用いる際の L1 と















ものであるか。この疑問について、筆者は 2020 年 2 月、中国の山東師範大学（2015 年の
調査と同じの大学）で、大学 3 年生 4 人の学習者33を対象に、「日本語専攻の作文教育方法」
に関するインタビュー34を行った。その結果、4 年前と比較し、現在の中国の日本語専攻の
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     （名詞）のために、 
     （～し）に（行く／来る） 
「意図」：～う／ようと 
     思っている／考えている 
「消極的な行為」：しかたなく～する 







         【理由】ほしいものが高いから、一度に払えない。 
英語を勉強する→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
        【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
お酒を飲む→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
      【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
テレビを見ない→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
        【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
昼はいつも外食する→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
          【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
毎朝、一時間ジョギングする→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
              【理由】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 
授業はいつも一番前の席に座る→【目的】＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 










作文 3 論理的表現を書くために 
作文技術 
「目的」：「～し」に（行く／来る） 
     「～する」ために 
「理由」：＿＿＿＿＿＿。なぜなら、からだ。 
     のは、＿＿＿＿＿＿からだ／ためだ。 
     ＿＿＿＿＿＿したい。そのため、＿＿＿＿＿＿する。 
「希望」：したい 




































    2.一人が作文を音読してから、もう一人は作文を見ないでよく聞いてください。 
    3.作文の「いいところ」「よくなかったところ」について話し合いましょう。 
そして、ワーク―シートに記入しましょう。 
    4.3 の内容を踏まえて、話したら、その作文を読んでみましょう。 
    5.その作文の「いいところ」に線を引いてください。 
    6.間違っているところは、正しいと思う言葉に直して書いてください。また、 
ワークシートに記入しましょう。 
        7.終わったら、役割を交替して、2~6 を行ってください。 
    8.友達からの意見をよく読んで、それをもとに自分の作文を書き直しましょう。 























       2，其中一个人先读自己的作文，另一个人不要看，好好听。 
       3，就对方作文的【好的地方】【不好的地方】进行讨论，同时记到这张纸上。 
      4，讨论完毕后拿过对方的作文仔细阅读。 
5，把对方作文中好的地方用线划出来。不好的地方用自己认为正确的语言改正过来。
同时填写这张纸。 
     6，交换顺序。接着另一个人读自己的作文，按照以上的方法进行。 
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